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Harm Paschen
Zur argumentativen Einheit
pädagogischen Wissens
1. Problem
Erziehungswissenschaft verfügt ohne Zweifel, wie allein ihre Lexika zeigen, über Wis¬
sen. Unsicherheit aber besteht hinsichthch der Antwort auf die Frage, ob dieses Wissen
ihr eigenes, d.h. aber pädagogisches Wissen sei. Diese Unsicherheit ist eine methodolo¬
gische, denn daß überhaupt Wissen zu Erziehung, Unterricht und Bildung forschend und
steuernd eingebracht wüd, ist kein Problem, sondern wie dies geschieht oder geschehen
soll. Insofern nämlich Erziehung der Ort der Lebenslehre1 ist, muß von der Erziehungs¬
wissenschaft alles für die Organisation (Inhalte, Formen, Methoden) dieser Lebenslehre
relevante Wissen berücksichtigt werden.
Während dieses Wissen also prinzipiell alles menschliche Wissen umfassen kann,
schafft die Darstellung dieses Wissens für die Erziehungswissenschaft in praktischer Hm¬
sicht zwei gmndlegende methodologische Probleme: es läßt sich nicht umfassend in ei¬
ner Theorie (sozusagen der Welt2) darsteUen, es zerfällt in eine Vielfalt von Perspektiven.
Und diese Teile können zu unterschiedlichen, alternativen Handlungsweisen kombiniert
werden.
Gelingt es also nicht, in die Verarbeitung dieses Weltwissens eigenes, pädagogisches
Wissen einzubringen, bleibt Erziehungswissenschaft und ihr Wissen abhängig von den
jeweUigen Selektionen und Kombinationen und hat über diese kerne eigene Kontrolle, sie
ist keine eigene Disziplin.
Die Frage nach dem Eigenen, nach pädagogischen Wissen ist also die Frage nach der
Einheit des von ihr verfügten Wissens in pädagogischer Perspektive, nach der Einheit,
Identität stiftenden Disziplinierung und Kontrolle heterogener Wissenskomplexe. Wird
diese nicht gesucht und gefunden, dann kann die Erziehungswissenschaft auch nichts Ei¬
genes beitragen und nur konstatieren, daß es unterschiedliche Ansätze, ModeUe, Pädago¬
giken gibt und je nach Abhängigkeit, Vorlieben und Interessen ihrer Vertreter eine von
diesen favorisieren, sogar als das Richtige ausgeben.
Das Wissen der Erziehungswissenschaft dient letztendlich immer der Antwort auf die
Frage nach der richtigen Pädagogüc, d.h. ihrer Darstellung und Begründung. Zur diszipli¬
naren Sichemng dieser Begründung sind in der Erziehungswissenschaft bisher verschie¬
dene Kontrollen, Rechtfertigungen pädagogischer Entscheidungen vorgeschlagen und
probiert worden: Als deduktionslogische Ableitung aus einer Übergeordnelen, allgemei¬
nen Überzeugung, d.h. einer Weltanschauung, einer Theorie oder den politischen Rah¬
menbedingungen, zu denen es aber jeweils historisch, geographisch und systematisch Al¬
ternativen gibt.
Als verfahrenslogische Sichemng einer Berücksichtigung aller wichtigen Aspekte3,
die aber nicht alle situations- und problemspezifischen Rücksichten nimmt oder zu um-
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ständlich wüd. Als reflektionslogische Anforderung an die Professionalität der Entschei¬
denden4, die aber schwer zu explizieren, zu vermitteln und zu kontroUieren ist.
Auch die prinzipienlogische Orientierung an regulativen Ideen5 oder die empiristi¬
sche Fundierung6 können hier genannt werden. Sie haben aber vielmehr zu Vielfalt, He¬
teronomie und Handlungsalternativität erziehungswissenschaftlichen Wissens noch bei¬
getragen, pädagogisches Wissen weder als solches identifiziert, geschweige denn verein¬
heitlicht
Keine dieser Möglichkeiten hat es aus unterschiedhchen pädagogischen und wissen¬
schaftlichen Gründen vermocht die „Diskurse" der Disziplin zu kontroUieren, Standards
zu etablieren und ihnen Anerkennung zu verschaffen. Sie können gegeneinander ausge¬
spielt, jederzeit auch praktisch unterlaufen und rhetorisch außer Kraft gesetzt werden.
Immer aber wüd der Anspmch erhoben, argumentativ überzeugen zu wollen. Und diese
Begründungsform finden wü bereits am historischen zugeschriebenen Beginn der Päd¬
agogüc, bei den Sophisten. Sowohl sie wie ihre zeitgenössischen Gegner begründeten
Pädagogüc in und durch dialogische(r) Argumentation. Ihr epistemologischer Gegenstand
ist bis heute die „Erörterung", d.h. die argumentative Diskussion von Topoi.
2. Ansatz
Wo immer, wie in der Erziehung und Pädagogüc, heteronome und heterogene Wissensbe¬
stände und Interessen als theoretische Begründung zusammengebracht werden müssen
und diese flexibel an unterschiedliche epochale, regionale und adressatenspezifische
Aufgaben und Probleme adaptierbar sein muß, kann dies nicht von einer Theorie geleistet
werden, sondem nur von argumentativen Diskursen1', mit denen Entschlüsse als Schlüsse
dargesteUt werden. Dies kann kerne Theorie und Systematik leisten, weil
1. die pädagogisch entscheidungsrelevanten Tat- und Wissensbestände praktisch und
theoretisch die ganze Welt betreffen und es kerne Theorie und Systematik der Welt
gibt,
2. aus einer solchen, sollte es sie geben, ebenso wie aus den das Ganze betreffende, aber
besonderen Theorien (Systemtheorie, Evolutionstheorie, Zivihsationstheorie oder
Kommunikationstheorie, Hüntheorie) oder Interpretationen (Christentum, Marxis¬
mus, Demokratie) nie systematisch Einzelentscheidungen deduktiv abgeleitet werden
können8 und
3. auf allen theoretischen Ebenen zwischen pädagogisch relevanten Theorien, Metho¬
den, Modellen, Auffassungen, Konzepten nicht außerpädagogisch (z.B. wissen-
schafts- oder erkenntnistheoretisch) das Richtige bestimmt werden kann. Da sie je¬
weils unterschiedliche pädagogische Formen und Wükungen9 auslösen, also eine päd¬
agogische Differenz10 zwischen ihnen besteht, steUen sie selbst konkurrierende
Alternativen dar, zwischen denen pädagogisch noch entschieden werden muß.
Für die Begründung pädagogischer Entscheidungen (Aufgabe der akademischen Pädago¬
gik) kommen Theorien aUer Art ebenso wie allen Wissensbeständen, Erfahrungen, Re-
flektionen und geseUschaftlichen (institutionellen) Kodes mit ihren pädagogischen Diffe¬
renzen nicht der Status unmittelbare theoretische Fundiemng zu, sondern die sekundäre
Funktion der Stützung von Argumenten11.
Wenn pädagogische Institutionen, Programme, Methoden, Inhalte und Ziele mit ihren
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Argumenten stehen und fallen, dann muß die akademische Disziplin diese Funktion nicht
auf der Suche nach der richtigen/besten Theorie gewinnen, sondern durch Disziplinie¬
rung der Argumente und Argumentationen.
Das bedeutet grundsätzlich nicht, für schon getroffene pädagogische Entscheidun¬
gen nachträglich konsensfähige Argumente zu suchen und sie unter Weglassen von Ge¬
gen- oder Alternativargumenten auch zu finden, sondern umgekehrt nach der Diskussion
aller relevanten Argumente mit einer konsensfähigen Argumentation Entscheidungen zu
begründen.
Wenn wü dabei die grundsätzliche Vielfalt, Heterogenität und Heteronomie der päd¬
agogisch relevanten Wissens- und Theoriebestände als konstitutiv anerkennen13, ergeben
sich folgende Aufgaben für die Erziehungswissenschaft, um eine adäquatere Darstellung
tatsächlicher pädagogischer Diskurse zu verwenden und genuin pädagogisches Wissen
zu konstituieren. Anstatt durch Theorien wüd dabei die disziplinare Kontrolle durch ar¬
gumentative Disziphn gewährleistet wobei Theorien und theoretische Arbeit nicht er¬
setzt sondern relativiert der Stützungsfunktion zugeordnet werden:
a) Analyse pädagogischer
Entscheidungen
ansteUe von:
Entwicklung einer Theorie
der (Erziehung, Schule etc.)
b) Bestimmung der pädagogischen
Differenz und Systematik
theoretischer Alternativen
Auswahl der „richtigen"
Theorie
c) Analyse pädagogischer
Argumente
Sichemng theoretischer
Aussagen
d) Analyse von Stützungs¬
möglichkeiten
Kombinieren beliebiger
Theorien
e) Entwicklungeines
Argumentationsschemas
Methodenentwicklung
f) Erstellung problemspezifischer
Topiken entscheidungsrelevanter
Argumente
Systematischer Darstellung
von (Erziehung, Schule etc.)
g) Entwicklung eines Gewichtungs¬
modells für pädagogische
Argumente
metapädagogischer Entscheidung
zwischen Theorien
Pädagogiken wie ihre pädagogischen Entscheidungen basieren auf jeweils aktueUen Ge¬
wichtungen der Relevanz bestimmter Argumente (aus der Topüc aller problemspezifi¬
schen Argumente). Das aktuelle Gewicht eines Arguments aber kann nicht normativ, sy¬
stematisch aus einer Theorie abgeleitet werden, sondern bestimmt sich praktisch, pro¬
blemspezifisch vor dem Hintergmnd der Aufgaben der Erziehung, aktuellen Defiziten
der Pädagogik und der Vielfalt möglicher Argumente und Stützungen.
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Von wem nun immer derartige Gewichtungen und die daraus folgenden Entscheidun¬
gen getroffen werden (Politiker, Interessenverbände, Pädagogen, Wissenschaftler), die
argumentative Analyse ihrer Texte zeigt daß ihre Schlüsse auf unvollständigen, einseitig
ausgewählten und mangelhaft gestützten Argumenten bemhen14. Diese zu elaborieren
und zu disziplinieren entspricht der epistemologischen Grundlage pädagogischer Ent¬
scheidungen und ist Aufgabe und Beitrag der Erziehungswissenschaft.
Die im Diskurs gestiftete, faktische Emheit des pädagogischen Wissens ist nun den
Pädagogen seit den Sophisten bis heute immer wieder zerfaUen, weil die Diskurse selbst
jeweüs epochal und situativ defizitorientiert sind, also instabil, und auch die Erziehungs¬
wissenschaft keine Instrumente entwickelte, das in ihnen enthaltene pädagogische Wis¬
sen (Argumente) darzusteUen.
Bevor ich nun solche Instrumente darstelle, weise ich nochmal darauf hin, daß mit
diesem Ansatz kern neues Paradigma programmatisch eingeführt wüd, sondern die schon
immer vorliegende und nicht überholbare theoretische Verfaßtheit pädagogischer Ent¬
scheidungsbegründungen expliziert wüd:
1. Alle pädagogischen Texte, in denen Entscheidungen begründet werden, operieren mit
heterogenen Argumenten.
2. Unterschiedliche Texte zu ähnlichen Entscheidungen weisen unterschiedliche Argu¬
mente und unterschiedliche Gewichtungen der Argumente auf.
3. Allen pädagogischen Texten dieser Art unterliegt ein rekonstruierbares Argumenta¬
tionsschema nicht deduktionslogischer Form.
4. Erziehungswissenschaftliche Darstellungen solcher Entscheidungsprobleme bilden
implizit oder explizit15 (mehr oder weniger vollständig) eine Topüc der relevanten Ar¬
gumente ab.
So wie die faktische Einheit des pädagogischen Wissens als Urteilskraft praktisch und
theoretisch gebildeter Pädagogen in der Weise unterstellt werden kann, daß sie angesichts
von Entscheidungen (fast) alle Argumente und ihre Stützungen „kennen", so ist dieses
Wissen erziehungswissenschaftlich expüzit zu machen. Diese Rekonstruktion muß hin¬
sichtlich der argumentativen Logik normativ, hinsichtlich des Materials empirisch ge¬
schehen.
Wie dies im Prinzip zu leisten ist, wiU ich an emem demonsüativen Beispiel zeigen.
3. Einheit und Differenz in Schulsystemen
Für die Demonsüation wähle ich ein Entscheidungsproblem von systematischer und ak-
tueUer Bedeutung (DDR). Differenz und Einheit ist für die Erziehungswissenschaft ein
viele Bereiche übergreifendes Entscheidungsproblem: Koedukation, Integration Behin¬
derter, Begabungsdifferenzierung, Rassenintegration, aber auch Gliederung des Schulsy¬
stems im ganzen oder schließlich Vielfalt der Ansätze, Modelle, Programme sind dazu ei¬
nige Stichworte, bei denen wü wissen, wie schwankend und widersprüchlich die Erzie¬
hungswissenschaft ist. Wie bei anderen Problemen ist die Identifizierung und Benennung
von Argumenten, die Erstellung einer bereichsspezifischen argumentativen Topüc ange¬
sichts fehlender Vorarbeiten eine aufwendige und methodisch noch nicht abgeklärte Ar¬
beit. Wir verfügen daher auch noch nicht über zusammenhängende Rekonstruktionen al¬
ler Aspekte16.
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In der gebotenen Kürze und Vorläufigkeit versuche ich einige der Aufgaben und In¬
strumente zur Rekonstruktion pädagogischer Entscheidungen ün Hinblick auf Schulsy¬
steme vorzusteUen: Systematik der Alternativen, Argumentationsschema, Topik der Ar¬
gumente. Das Problem der Gewichtungen wüd ün nächsten Abschnitt (4) behandelt.
3.1 Systematik der Alternativen
Die wichtigsten Rahmenentscheidungen für ein Schulsystem betreffen die Organisation
nach zwei Dimensionen: seiner Gliederung und der verantwortlichen Trägerschaft (Kon¬
trolle) seiner pädagogischen Orientierung. Entschieden werden muß dabei auf allgemein¬
ster Ebene hinsichtlich von Einheit und Differenz. Diese beiden Möghchkeiten spielen
auch innerhalb eines Schulsystems eine wichtige RoUe (Koedukation, Rassenintegration,
Begabungsdifferenziemng, lokale Differenziemng, Behindertenintegration), gelten aber
auch für das Schulsystem im ganzen. Die Entscheidung lautet dabei nicht: Einheit oder
Differenz, sondern betrifft ihr jeweüiges Verhälmis. Dafür gibt es zwei Gründe. Zunächst
bewegen sich die Entscheidungsmöglichkeiten auf einem diskreten Kontinuum von völ¬
liger Differenz (Einzelunterricht) bis totaler Einheit (ausschließlich gemeinsame Unter¬
richtung aUer17).
Ausgehend von den jeweüs vorhegenden Vermittlungsorganisationen beinhaltet die Ent¬
scheidung kein Entweder - Oder, sondem eine Tendenzverschiebung auf dem Kontinuum.
Zum anderen stehen die beiden Organisationsprinzipien, wie sich beobachten läßt, in
einem kompensatorischen Verhälmis zueinander unter dem Merkmal: Außen/Innen. Je
mehr äußere Integration (Gesamtschule), desto mehr Binnendifferenzierung wüd nötig
wie umgekehrt. Dies gilt auch für die Kontrolldimension: Je allgemeiner und einheitli¬
cher die Kontrolle (Staatsschule), desto differenzierter die pädagogischen Orientierungen
innerhalb einer Schule18; je differenzierter die äußere Verteilung der pädagogischen Ver¬
antwortung (Schulvielfalt), desto einheitlicher die Orientierung innerhalb einer Schule.
Die theoretisch-systematischen Entscheidungsmöglichkeiten ergeben sich nach die¬
sen beiden Dimensionen (Gliedemng und Verantwortung) ün Hinblick auf die zwei Prin¬
zipien (Einheit und Differenz) und ihrem kompensatorischen Verhälmis (Außen und In¬
nen) als Matrixfelder19 einer kombinatorischen Systematik20 (Abb. 1).
Eine derartig grobe und aus Hypothesen entwickelte Systematik der Entscheidungsmög¬
lichkeiten kann nicht alle historischen und nationalen Strukturen abbilden, zeigt aber ge¬
nerelle Tendenzen. So die historische Tendenz zur Integration21 vom Einzelunterricht,
Privatschulen und einem gegliederten staatlichen Schulwesen zur staatlichen Gesamt¬
schule für alle Begabungen, Geschlechter, Rassen. Je abstrakter und allgemeiner dabei
die äußeren Integrationsprinzipien sind (Gleichheit, Bildungsrecht aller, Wissenschaft als
Orientierung), umso vielfältiger werden innere Differenzierungen.
Derartige Tendenzen sind aber weder welthistorisch noch national eindeutig, häufig
werden sie auch zur Stützung von Argumenten konstruiert . Gerade aufgmnd ihrer epo¬
chalen Durchsetzung und Akzeptanz ihrer Prinzipien, also nach der Eneichung und Si¬
chemng eines Niveaus (z.B. gleiches Bildungsrecht für alle), können Tendenzen wieder
umgekehrt werden, sowohl weü die Nachteile der überwundenen Form keine Gefahr
mehr darstellen, ihre Vorteüe nun ausgeschöpft werden können, als auch andersartige De¬
fizite auftreten, deren Nachteil jetzt höher bewertet wüd.
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Damit wüd zweierlei deutlich: Erstens die Begründungen von Schulsystemen können
nicht ahistorisch, kontextfrei, archimedisch frei theoretisch fundiert werden, sondem be¬
treffen Veränderungen von Entscheidungen auf der Fohe des Eneichten. Und zweitens
bemht die Veränderung auf einer Neugewichtung von Argumenten. Ein neues oder neu¬
artiges Problem gibt einem alten oder neuen, bisher nicht relevanten Argument neues Ge¬
wicht und mit diesem auch seiner Stützung (Erfahrang, Theorie, Reflexion oder Institu¬
tion) und nicht umgekehrt.
Systematisch gesehen können also jeweils problemspezifisch alle einschlägigen Ar¬
gumente einmal hohes Gewicht erhalten, es gibt keine theoretisch vorgegebene Hierar¬
chie ihrer Wertigkeit. Die Fundiemng und Sichemng der Entscheidung ist umso solider
und verläßlicher, umso solider die Argumentation und umso umfassender die Diskussion
aller möglicherweise relevanten Argumente ist. Instrumente hierfür sind allgemeines Ar¬
gumentationsschema und problemspezifische argumentative Topüc.
3.2 Argumentationsschema
Die wichtigste Eigenschaft einer pädagogischen Argumentation im Hinblick auf diszipli¬
nare Fundiemng und Kontrolle von Entscheidungen ist neben der formalen Logik des Ar¬
guments seine Vollständigkeit Im Hinblick auf die praktischen Schlüsse (Alternativen
des Schulsystems) können wir aus dem vorher Gesagten und für praktische Notwendig¬
keiten ein Schema der folgenden oder ähnlichen Form erwarten, das pädagogischen Tex¬
ten unterhegt, bzw. für sie rekonstraiert werden kann:
Allgemeines Schema eines pädagogischen Arguments23
1. Defizitprämisse x hegt vor und ist ein Defizit
2. Ursachenprämisse x ist pädagogisch verursacht oder
läßt sich pädagogisch beheben
3. Alternativprämisse Pädagogisch läßt sich x folgender¬
maßen vermeiden oder kompensieren
4. Praxisprämisse Für diese Lösung gibt es ein
praktisches Modell
5. Adäquatheitsprämisse Diese Lösung ist ün Vergleich mit
den „Kosten" anderer Lösungen
adäquater
6. Ausnahmeprämisse Es sei denn: Für folgende Bedin¬
gungen gut der Schluß nicht
7. Schluß Alternative Pädagogüc
Tatsächlich smd die meisten pädagogischen Texte in diesem Sinne unvollständig24. Man¬
gelnde Sorgfalt und/oder strategische Interessen sind die Gründe dafür. Werden wichtige
Aspekte übersehen, machen sich diese aber später in der Praxis bemerkbar und machen
aufwendige und irritierende Veränderangen notwendig.
Weder die Analyseinstramente noch die Ansprüche und ihre ErfüUungsmöglichkeiten
können hier dargestellt werden25. Mängel lassen sich vor allem für die Praxis-, Adäquat-
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heits- und Ausnahmeprämissen beobachten, häufig fehlen sie ganz. Kostendarstellung26
und Stützungen der Prämissen können schwierig sein.
Unvollständige Argumentationen können unterschiedlich interpretiert werden: Vieles
gilt als selbstverständlich (die Praxis zeigt dann häufig doch das Problematische); die
strategische Unvollständigkeit setzt ihre Einseitigkeit gegen andere Einseitigkeiten (die
Übersicht ist nicht allen schnell zugängig); mögliche Alternativen werden (noch) nicht
(mehr) gesehen (sind aber problemspezifisch, evtl. mit neuen Stützungen wichtig). Aus
diesen Gründen (solidere Praxis, demokratischer Zugang zur Diskussion, Innovation) ist
die disziplinare Kontrolle der Argumentation durch ein Explizitmachen der problemspe¬
zifischen Topik der Argumente notwendig.
3.3 Topik der Argumente
Das formale Schema einer Argumentation nennen wü ihr Argument27, sofem es sich um
einen pädagogischen Schluß handelt pädagogisches Argument28. Jedem der pädagogi¬
schen Alternativen kann also als Begründung jeweils ein pädagogisches Argument zuge¬
ordnet werden.
Davon zu unterscheiden sind die in emem pädagogischen Argument verwandten
Gründe. Da sie ihrerseits als vollständige Argumente rekonstraiert werden können29, be¬
zeichnen wü sie zur Unterscheidung als 'Argument.
Die bereichsspezifische argumentative Topüc besteht aus 'Argumenten. Sie sind die
Gründe, die pro und kontra einer Entscheidung angeführt werden (können). Verweise auf
Absicherungen der 'Argumente heißen Stützungen30.
Eine bereichs- oder problemspezifische Topüc von 'Argumenten sammelt alle mögli¬
chen 'Argumente aus heterogenen QueUen. Ihre Struktur ist daher heteronom, also unsy¬
stematisch. Die 'Argumente lassen sich aber gruppieren und so vervollständigen. Aber
die Topik ist grandsätzlich offen. Die 'Argumente einer Topik werden empirisch aus ar¬
gumentativen Texten gewonnen und nach Identifiziemng und Benennung verallgemei¬
nert. Durch aktuelle Neugewichtung und neue Stützungen können auch alte 'Argumente
wieder relevant werden. Da mit ihren 'Argumenten Stützungsmöglichkeiten, Gegen- und
Alternativargumente, Evaluationen und Bedingungen ihrer Gültigkeit verknüpft werden
können, stellt sie pädagogisches Wissen dar. Beginnen wü, für unser Thema eine be¬
reichsspezifische Topik empirisch zu entwickeln, übenascht, wie groß die Zahl ihrer 'Ar¬
gumente ist und wie wenige ihrer 'Argumente in einem einzelnen Text eingesetzt werden,
sie und alle anderen werden selten explizit als 'Argumente behandelt.
Eine solche erste Darstellung zu unserem Thema aufgmnd weniger Texte aus einem
kleinen Zeit- und geographischen Raum stellt Abb. 2 dar1.
Die Kenntnis aller einschlägigen 'Argumente und ihre topische DarsteUung stellt ohne
Zweifel genuin pädagogisches Wissen dar. Es bildet überdies die in der Gesamtheit aller
Diskurse enthaltene Einheit dieses pädagogischen Wissens auf eine epistemologisch ad¬
äquate, d.h. aus Argumentationen stammend und für sie verwendbar auf eine nicht durch
Interessen und Bedingungen verzerrte Weise ab. Eine problemspezifische argumentative
Topik (unter Einschluß der Stützungen) macht dieses pädagogische Wissen überdies lehr¬
bar, und erlaubt, es in öffentliche Diskurse einzubringen. Systematik der Altemativen und
Schema des Arguments, sowie ein Gewichtsmodell zwingen überdies zur Disziphnierang
in der Anwendung.
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4. Gewichtung
Besitzen wü angesichts einer pädagogischen Problementscheidung eine Systematik der mög¬
lichen Altemativen und eme problemspezifische Topik entscheidungsrelevanter Argumente,
können wü vorliegende Argumentationen auf ihre Gewichtung von Argumenten untersu¬
chen und diskutieren und für unsere Argumente die Gewichte zu bestimmen versuchen.
Dies ist notwendig, weü ohne Berücksichtigung der Topüc möglicherweise nicht alle
relevanten 'Argumente berücksichtigt werden, bzw. verschiedene, in sich stimmige Ar¬
gumentationen entwickelt werden, zwischen denen zu entscheiden eine Gewichtung der
Relevanz ihrer jeweihgen 'Argumente erfordert
Unter Gewichtung eines Arguments verstehe ich daher die Prüfung seines Schemas
sowie die aktuelle, problemspezifische Einordnung aUer seüier 'Argumente in eine Rangfol¬
ge aller einschlägigen 'Argumente nach dem Kriterium ihrer Relevanz. Dies ist notwen¬
dig, weil es kerne absoluten, systematischen, problem- und kontextfreien Gewichte von
'Argumenten gibt. Obwohl nun vermutlich immer schon Gewichtungen beim Gebrauch
von Argumenten einkalkuliert werden, gibt es neben einigen Versuchen bisher kein ex¬
plizites ModeU für diese impliziten Kalküle. Mit ihrer Rekonstruktion und Anwendung
steht (und fällt) aber unser Ansatz. Für das problemspezifische Gewicht emes entschei¬
denden Arguments ist sein argumentatives und sein topisches Gewicht zu unterscheiden.
Sein argumentatives Gewicht erhöht ein Argument aufgrand des Grades an Erfüllung
des Argumentationsschemas (also infolge der formalen und pragmatischen Richtigkeit
einschheßlich der Güte der Stützungen). Je vollständiger das Argument richtig dargestellt
werden kann, umso hochrangiger ist sein Gewicht gegenüber unvollständigeren.
Setzen wü hier als höchstmögliches Gewicht eines voUständigen Arguments 1, dann
können wir, wenn wü alle Prämissen für gleich wichtig halten, jedem Teil des Arguments
kein höheres Gewicht als 0,2 zuordnen. Ohne praktisches Modell und ohne Adäquatheits-
prämisse kann ein Argument schon kern höheres Gewicht als 0,6 erhalten. Das Gewicht
Ausnahme-/Bedingungsklausel ist überdies abzuziehen! Ein argumentatives Gewicht < 1
bedeutet, es gibt Einschränkungen der Gültigkeit des Arguments aufgmnd zu berücksich¬
tigender Gegen- und Altemativargumente, offener Stützungsmöglichkeiten, bzw. ihrer in
„Bedingungen und Ausnahmen" eingegangener Gewichte. Sie repräsentieren insbeson¬
dere das topische Gewicht eines Arguments. Über das problemspezifische Gewicht eines
Arguments entscheidet also nicht allein seine formale Richtigkeit (z.B. durch die Stüt¬
zung mit emer guten Theorie), sondem auch der topische Vergleich mifanderen wichti¬
gen Argumenten. Möglicherweise kann man auch für bestimmte Argumente nach besse¬
ren Stützungen suchen.
Das topische Gewicht eines 'Arguments ergibt sich aus der situations- und problemspezi¬
fischen Gewichtung aller 'Argumente einer Topüc. Empirisch können wü davon ausge¬
hen, daß jede Argumentation 'Argumente aufgrand einer impliziten Gewichtung einiger,
wenn auch nicht aller 'Argumente aus der Topüc bevorzugt. In der Regel kennen wü we¬
der den Prozeß derartiger Gewichtungen noch ihre (subjektiven) Gewichtsmaßstäbe.
Für eine objektivierende Rekonstruktion ergeben sich drei grundsätzliche Probleme:
es scheint unmöglich, für das Gewicht eines 'Arguments kausale Verknüpfungen von
Phänomenen und Ursachen zu verwenden. Wie können Wertvorstellungen über die Be¬
deutung eines 'Arguments objektiv kalkuliert werden? Wie läßt sich überhaupt ein ein¬
heitliches Gewichtsmaß für heterogene 'Argumente finden?
Die Gewichtung muß als ein Abwägeprozeß vorgestellt werden, nach dem Pro- und
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Kontra-Argumente von Alternativen abgewogen werden und die Waage sich zu einer Sei¬
te neigt (vgl. Abb. 3).
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Abb. 3 Modell topischer Gewichtung von Argumenten
Wie die AbbUdung 3 zeigt, ist das Abwägen als ein Ausbalancieren vorzustellen, in dem
auf jeder Seite der Waage jeweils die Pro- und Kontra-'Argumente der problemspezifi¬
schen argumentativen Topüc (vgl. die entsprechenden Ziffern in Abb. 2 und 3) einzeln
und als Summe gegeneinander gewichtet werden. Schreibt man formal allen 'Argument¬
gruppen das gleiche Gewicht zu, dann läßt sich für bestehende Argumente ihr topisches
Gewicht darsteUen, nicht erwähnte Pro-Argumente erhalten dabei das Gewicht 0, nicht
erwähnte Kontra-Argumente dagegen ihr volles formales Gewicht! Unvollständige Argu¬
mente reduzieren also ihr topisches Gewicht.
Für Gewichtungen von Argumentationen unter Berücksichtigung einer Topüc können
dagegen die Gewichte derjenigen Kontra-Argumente = 0 gesetzt werden, die problem¬
spezifisch aktuell inelevant sind (z.B. eneichte Niveaus) oder in der Vorbehalts- und Be¬
dingungsprämisse berücksichtigt werden. Sie reduzieren nicht das topische Gewicht des
Arguments.
Aufgrund von Defiziten bisheriger Lösungen wüd eine Neugewichtung von 'Argu¬
menten notwendig, die einem oder mehreren Pro- oder Kontra-'Argumenten ein verän¬
dertes Gewicht zuschreiben.
Die Summe dieser (oder eines) Pro-'Argumente ist gleich 1 zu setzen, abzüghch der
Summe der Kontra-'Argumente.
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Welche der topischen Argumente Kontra-Argumente sind und welches Gewicht ihnen spe¬
ziell zukommt ist noch eine offene Frage, aber ihre Summe wiederam soll 1 nicht über¬
steigen. Addition und Subtraktion ergeben dann das topische Gewicht eines Arguments.
Die Stärke des Gesamtgewichts eines Arguments hängt neben seinem topischen Gewicht
(Summe aller 'Argumente) dann aber entscheidend von seiner argumentativen Darstel¬
lung ab, d.h. wie schlüssig die topische Bearbeitung hinsichthch einer Entscheidung ist.
Wü können hier selten absolute Schlüssigkeit (Gewicht 1) erwarten, aber auch keine
mäßigen Erhöhungen oder Reduzierungen. Topisches und argumentatives Gewicht ste¬
hen eher in einem Bedingungsverhältnis, das bei Brüchen besser durch Multiplikation
ausgedrückt wüd. Multiplikation des topischen mit dem argumentativen Gewicht soll so
das Gewicht emes pädagogischen Arguments ergeben.
Auch wenn wir (noch) Schwierigkeiten haben, Gewichte auf diese Weise zu bestim¬
men und zu kalkulieren, ist dieser Versuch fortzusetzen, weü die tatsächlichen Entschei¬
dungsvorgänge doch auf Gewichtungen beruhen. Deutlich ist auch, daß die Ergebnisse
selten hohe Werte (nahe an 1) eneichen, d.h. eindeutige Entscheidungen überschätzen
meist das topische und argumentative Gewicht ihrer Argumente und berücksichtigen zu
wenig Kontra-Argumente.
Ein niedriges Gewicht zeigt an, daß in der Praxis sich eindeutige Lösungen (Schlüsse)
nicht problemlos und nur mit zusätzlichen Aktivitäten oder Relativierangen durch ihre
Alternativen verwirklichen lassen.
Aus dem Vorhergehenden ist verständlich, wamm es kerne universelle, ubiquitäre und
adressatenneutrale Kalkulation von Argument-Gewichten zu den Alternativen Schulviel¬
falt und Staatsschule geben kann. Auch für jede spezifische (epochale, nationale oder
adressatenspezifische) Kalkulation fehlt bisher ein Versuch. Dazu muß die argumentative
Topik und die Ratio der Gewichtung einzelner Argumente differenzierter entwickelt wer¬
den. Nun werden aber immer schon und weiter Entscheidungen getroffen und Gewich¬
tungen vorgenommen. Um die Aufgabe ihrer Rekonstruktion zu verdeutlichen, setzte ich
für einen Fall meine Gewichtungseinschätzung, ohne ihren Prozeß und Instrumente zu
explizieren. Auf diese Weise werden Gewichtungen diskutierbar.
Für die Bundesrepublik Deutschland können wü sicher davon ausgehen, daß die hi¬
storische Überwindung ungleicher, fehlender und privat gestützter Schulen durch die
Staatsschule ein gesichertes Niveau eneicht hat, das mit einer generellen Staatsaufsicht
gewährleistet bleibt. Öffentliche Medien sichern zusätzlich das eneichte Niveau. Dies
kann im übrigen, wie die Finanzierang (Subsidiaritätsprinzip), in Ausnahmeklauseln hin¬
eingenommen werden33 (Pro-Argumente Ia-VIa = 0).
Dadurch erhalten die Gegenargumente (Ib-VIb) neue Bedeutung. Einige der 'Argu¬
mente lassen sich durchaus empirisch stützen (Ib, IIb, IVb, VIb), wenn ihr Gewicht auch
nicht exzessiv anzusetzen ist (= 0,3).
Pro-Argumente für Freie Schulen und Schulvielfalt werden häufig angemahnt und ha¬
ben durchaus heute und für die nächste Zukunft Gewicht, da sie von dem Staatsschulmo¬
nopol überhaupt nicht berücksichtigt werden (= 0,8). Die Gegenargumente dürfen zwar
nicht übersehen werden, können aber mit Ausnahme von einigen aus lb (Rechtsfreie
Räume) und 4b (innere Einseitigkeit) durch Ausnahmeklauseln gesichert werden (= 0),
daher 0,2.
Rein rechnerisch ergibt sich daraus ein Übergewicht (0,9) der Summe der Argumente
für ein Mehr an Freien Schulen und Schulvielfalt (von dem das Gewicht der Ausnahme¬
klauseln abzuziehen ist, bzw. für das argumentative Gewicht zu berücksichtigen ist). Das
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argumentative Gewicht ist auf dieser mehr demonstrativen als elaborierten topischen
Grundlage (Jcleine Textbasis, keine Diskussion der Stützungen) ziemlich eindeutig anzu¬
legen. Alle Prämissen können gut gestützt werden (= 1), die Ausnahme-/Bedingungsklau-
sel ist aber nicht zu übersehen (staatliche Aufsicht und KontroUe = - 0,2), so daß das ar¬
gumentative Gewicht gleich 0,8 gesetzt wüd. Das Gesamtgewicht eines Arguments (un¬
ter Benutzung aller 'Argumente dieser Topik) für ein Mehr an Freien Schulen und
Schulvielfalt beträgt in diesem demonstrativen Beispiel 0,8 x 0,9 = 0,72. Anlaß genug,
die Gewichtung genauer vorzunehmen und ihre Instrumente zu entwickeln.
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führung in die Grundstruktur pädagogischen Denkens und Handelns. München 1987.
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8 So lassen sich z.B. aus „Demokratie" sehr unterschiedliche Schulsysteme ableiten, bzw. be¬
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(2) Zur Argumentationsanalyse: L. WlGGER: Tradition als pädagogisches Argument. In: BU¬
dung und Erziehung 41 (1988), H. 4, 427^144.
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sein (Wissenschaft Marxismus).
19 Die Matrixfelder der Abbildung enthalten nicht alle Möglichkeiten, nur die von „Schulen".
20 Zur Notwendigkeit kombinatorischer Systematiken vgl. H. PASCHEN: Systematik der Erzie¬
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London 1969).
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